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Figur 1 
Bioanalytikerud-

dannelsens 
organisering i en 

idealtypisk model.

Transfer betyder, at man overfører og anvender noget, 
man har lært eller erfaret i én situation til en anden 
mere eller mindre lignende situation (Aarkrog 2010).  

I artiklen argumenteres for, at tilstedeværelsen af transfer er 
bestemmende for, i hvilken grad læringsudbyttet på professi­
onshøjskolerne omsættes til viden, færdigheder og kompeten­
cer i klinisk praksis. Med udgangspunkt i en kort redegørelse, 
omhandlende forhold der indvirker på, om transfer lykkes eller 
ej, redegøres yderligere for de særlige udfordringer og mulig­
heder, der udspringer af organisering af læring i tre lærings­
rum, som er kendetegnende for bioanalytikeruddannelsen  
(figur 1). Endelig argumenterer artiklen for, at det tredje  
læringsrum har afgørende betydning for, om der opstår  
transfer mellem teori og praksis. 

TRANSFER TRIVES I DET  
TRYGGE TREDJE LÆRINGSRUM  
– Lessons learned fra bioanalytikeruddannelsen

Abstrakt
Kvaliteten af praktikopholdene er en udfordring for de sundhedsfaglige professionsbachelorud­
dannelser. Et springende punkt er uddannelsernes evne til at skabe transfer mellem skole og kli­
nisk praksis. Bioanalytikeruddannelsen løser udfordringen ved etableringen af et tredje lærings­
rum. Her ekspliciteres praksis´ forventninger til den studerendes kompetencer ved målrettet at 
bygge bro mellem den teoretiske viden, erhvervet i skolastisk kontekst, og praksis. Det tredje  
læringsrum skaber mulighed for simulation og teoribaseret refleksion. Her dannes essentielle  
relationer mellem bioanalytikerunderviser og studerende i en tryg og u-alvorlig atmosfære, der  
tolkes at have afgørende betydning for den studerendes fastholdelse og gennemførelse af ud­
dannelsen samt integration i professionen. Den kliniske bioanalytikerunderviser er uddannet  
på diplom- eller masterniveau. Bioanalytikerunderviserne besidder derfor både faglige og pædago­
giske kompetencer, der gør dem i stand til at løfte opgaven. 

Den danske kvalifikationsramme for livslang læring  
(Undervisningsministeriet 2010a), DDK, opererer med  
begrebet læringsudbytte som resultatet af en læringsproces.

Læringsudbyttet omfatter, hvad man skal vide og kunne 
som resultatet af læringsprocessen og beskrives med begre­
berne viden, færdigheder og kompetencer (tabel 1).

Viden, færdigheder og kompetencer benyttes i artiklen til 
konkretisering af den studerendes læringsudbytter i de for­
skellige læringsrum.

Hvorfor er evnen til transfer vigtig?
Det er professionshøjskolens ansvar, at den samlede uddannelse 
afvikles inden for gældende lovgivning (Undervisningsministeriet 
2013). Fokus for professionshøjskolerne er ændret fra undervisning 
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og færdigheder til læring og kompetencer (Qvortrup 2005), der 
matcher aftagernes forventninger – hvorfor anvendelsesperspek­
tivet bliver et centralt opmærksomhedspunkt.

Bioanalytikeruddannelsen er traditionelt karakteriseret ved 
et stærkt samarbejde mellem professionshøjskole og klinisk 
praksis. Der fokuseres på, at der ikke bør eksistere et “dem og 
os” parterne imellem. Men i erkendelsen af at professionshøj­
skolen og den kliniske praksis er forskellige kontekster, med 
forskellige dominerende logikker, har man etableret det tredje 
læringsrum. I rummet er afsat ressourcer til arbejdet med den 
studerendes forståelse af forskelligheden samt udviklingen af 
den studerendes transfer-egenskaber.

Transfer
Transfer er det centrale element i uddannelsessystemet, idet 
dette baserer sig på, at man gennem undervisning på f.eks. en 
professionshøjskole lærer noget, som man kan anvende uden 
for den skolastiske kontekst i en arbejdsmæssig ditto. Denne 
sammenhæng mellem indlæring og anvendelse er særlig ty­
delig i vekseluddannelserne, det duale system, fordi man her 
veksler mellem undervisning på en professionshøjskole og i 
praksis (figur 1). Derfor er interessen for transfer særlig stor i 
disse uddannelser (Aarkrog 2001).

Transfer er dog ofte forbundet med en række vanskelig­
heder, da det er betinget af tre typer af faktorer (Wahlgren  
og Aarkrog, 2012):

1.	 Faktorer hos den studerende
2.	 Faktorer i indlæringssituationen
3.	 Faktorer i anvendelsessituationen.

Faktorer hos den studerende
Der er to væsentlige faktorer hos den studerende, der har  
betydning for transfer; motivation og kognitive evner.  
Self-efficacy begrebet har afgørende betydning for begge  
faktorer. Det beskriver den studerendes tro på egen handle­
kompetence, og ikke de faktuelle kompetencer den studerende 
reelt er i besiddelse af.

Motivationsfaktoren omfatter dels den studerendes evne til 
at lære noget nyt dels at anvende det lærte (Pugh & Bergin 
2006). Det har positiv indflydelse på motivation for at lære og 
anvende, hvis det, den studerende skal lære, svarer til det, den 
studerende oplever, at der er behov for at lære. Derfor er det 
vigtigt, at den studerende har forståelse for, hvad hun skal 
lære, samt at indholdet af undervisningen og vejledningen 
svarer til det, den studerende skal lære. I forhold til bioanalyti­
keruddannelsens organisering i tre læringsrum kan man spør­

Tabel 1 Definition af læringsprocessen, 
som defineret i DDK (2010).

»

ge, om den giver særlige muligheder for at give den studeren­
de forståelse af, hvad hun skal lære?

Den anden faktor er den studerendes kognitive evner.  
Evnen til at tænke abstrakt er afgørende for, at man kan se 
ligheder mellem f.eks. teoretisk viden og praktiske arbejds­
opgaver. Igen kan man spørge, om et tredje læringsrum kan 
tydeliggøre sammenhænge mellem den teoretiske viden på 
profes-sionshøjskolen og de arbejdsopgaver, der skal løses i 
den kliniske praksis?

Faktorer i indlæringssituationen
Faktorerne i indlæringssituationen med betydning for trans­
fer tager udgangspunkt i ovenstående faktorer hos den stude­
rende. Den transferunderstøttende indlæring sker ved at ska­
be ligheder mellem indlærings- og anvendelsessituationerne, 
tydeliggøre for den studerende, hvilke behov hun har for læ­
ring, og hvordan hun kan anvende det, hun har lært i praksis. 
En af de kendteste transferteorier er teorien om identiske ele­
menter (Thorndike & Woodworth 1901). Teorien drejer sig om, 
at jo flere identiske elementer, der er mellem indlærings- og 
anvendelsessituationer, jo bedre mulighed for transfer.

Udfordringen er at sikre, at den studerende kan få øje på  
lighederne. Dette er lettest, hvis der er tale om specifik trans­
fer (Persson 1995). Det vil sige om konkrete ligheder, f.eks. at 
man lærer en bestemt teknik, som man kan anvende direkte i 
sit arbejde. Det er langt vanskeligere, når der er tale om gene­
rel transfer (Judd 1908), hvor undervisningen drejer sig om te­
oretisk viden, principper eller generelle færdigheder, der kan 
bruges generelt.

De identiske elementer kan ikke kun afspejle sig i indholdet 
af læringen, men også i pædagogikken. Nær transfer beteg­
ner, at der er mange ligheder mellem indlærings- og anven­
delsessituationen, f.eks. ved at man anvender simulering eller 
eksempler fra praksis i undervisningen. Fjern transfer betyder, 
at der er relativt få eller ingen ligheder mellem de to situatio­
ner, f.eks. ved at man indlærer i et klasseværelse og skal an­
vende i et laboratorium; de to situationer er meget forskellige, 
og det kræver god abstraktionsevne at kunne se lighederne.

Spørgsmålet er, om bioanalytikeruddannelsens tre lærings­
rum kan give mulighed for at øge mængden af identiske ele­
menter ved, at man kan skabe tæt sammenhæng mellem teo­
ri og praksis i det tredje læringsrum mellem professionshøj­
skolen og praktikken? Og kan man skabe muligheder for teori­
baseret refleksion (Aarkrog 2012) i tilknytning til udførelse af 
arbejdsopgaver?

Faktorer i anvendelsessituationen
Faktorer i anvendelsessituationer drejer sig om, hvor meget 
opbakning og faglig hjælp den studerende får til at anvende 
det, hun har lært i ét læringsrum, i et andet. Betegnelsen 
”transferklima”(Bates et al 1996; Richman-Hirsch 2001) inde­
holder forskellige faktorer, der har betydning for, at man kom­
mer til at anvende det, man har lært. F.eks. viser undersøgelser 
af transferklimaet, at det har positiv indflydelse på transfer, 
hvis man har en supervisor eller blot en kollega, der hjælper 
en til at anvende det, man har lært. Hvis den studerende har 
”self-efficacy” (Busch 1993), det vil sige en tro på at kunne lyk­
kes med at prøve noget nyt, hvis man får positiv feedback på, 
at man anvender det, man har lært, og hvis arbejdspladsen er 
positivt indstillet over for at udvikle sig.

DET TREDJE LÆRINGSRUM



4

Kan man gennem en uddannelse med tre læringsrum styr­
ke den studerendes self-efficacy ved, at der gives mulighed for 
at afprøve noget, der er lært, i en simuleret praksis, inden det 
skal anvendes i den ”virkelige” praksis?

Bioanalytikeruddannelsen
Bioanalytikeruddannelsen beskrives i en idealtypisk model, 
dvs. modellen vil aldrig kunne findes i sin rendyrkede form i 
virkeligheden (Weber 1990).

Uddannelsen er en naturvidenskabelig, sundhedsfaglig pro­
fessionsbacheloruddannelse, opbygget af syv semestre fordelt 
på 14 moduler; der er praktik i 10 af modulerne. Uddannelsen 
er organiseret i tre læringsrum (figur 2). Opholdene i den klini­
ske praksis beskrives ofte som uddannelsens store styrke og 
vurderes at have afgørende betydning for gennemførslen af 
uddannelsen (Pilegaard Jensen et al. 2008).

Professionen består af seks forskellige laboratoriemedicin­
ske specialer. Det er ikke muligt at sikre, at de studerende kom­
mer i praktik i netop det speciale, der er koblet op til den sene­
ste teoriundervisning på professionshøjskolen. En forholdsvis 
stor andel af uddannelsens 75 kliniske ECTS points er akkumu­
leret på uddannelsens sidste moduler.

Første, andet og tredje læringsrum
Første læringsrum er professionshøjskolen. Majoriteten af un­
dervisere er ikke uddannet i professionen, men karakteriseret 
ved naturvidenskabelige kandidater. Undervisningsformen  
er bl.a. forelæsninger, laboratorieøvelser og PBL-forløb. Første 
læringsrum genererer primært viden og forståelse, men også 
kognitive kompetencer.

I andet læringsrum, praktikken, er den studerende sammen 
med basis- og specialistbioanalytikere, kliniske vejledere og/el­
ler den kliniske underviser samt andre faggrupper og stude­
rende. Den situerede læringsform dominerer. Den studerende 
stifter bekendtskab med professionsidentiteten og de professi­
onelle praktikere, som de på sigt selv bliver en del af. Derfor er 
det vigtigt, at studerende her møder rollemodeller med en 
identitet, der fanger deres opmærksomhed. I den alvorlige kon­

tekst sættes deres viden og færdigheder i spil. Den studerende 
uddannes til, af og i den daglige produktion. Det andet lærings­
rum genererer primært færdigheder hos den studerende. 

I tredje læringsrum er den studerende og den kliniske un­
dervisers indbyrdes interaktion i centrum. Undervisningsfor­
men veksler mellem teoribaseret refleksion, simulation, tavle­
undervisning og dialog. Den studerende understøttes i trans­
ferprocessen og udvikler kompetencer til kreativ og innovativ 
tænkning i bestræbelserne på at opnå en forståelse af anven­
delsesmulighederne i det hidtil lærte.

Den studerende tilbydes i læringsrummets u-alvorlige kon­
tekst en unik mulighed for at arbejde i en beskyttet atmos­
fære, hvor arbejdsgange kan afprøves og øves igen og igen,  
og dermed afdækkes eventuelle barrierer for en succesfuld  
opgaveløsning inden afslutningen af praktikken. 

I den u-alvorlige kontekst understøttes refleksionsprocesserne 
og den studerende guides, vejledes, motiveres og udfordres på et 
mere abstrakt niveau, der matcher den enkelte studerende.

Arbejdet med transfer i indlæringssituationen 
– aktivering af den rette viden
Vidensbegrebet udfoldes med reference til Qvortrups indde­
ling af vidensformerne i 1. til 4. ordens viden. I tabel 2 illustre­
res kortfattet, hvordan de respektive vidensformer kommer til 
udtryk i de tre læringsrum, hvilket implicit danner basis for 
den kliniske undervisers didaktiske overvejelser.

 I første del af uddannelsen fokuserer den kliniske under-
viser på at bibringe og aktivere den studerendes beredskab 

af 1. ordens viden, der sigter mod praktiske og kognitive fær­
digheder, som medfører mekanisk adfærd (Qvortrup 2005). 
Her understøttes evnen til at kunne anvende redskaber og 
færdigheder i praksis.

1. ordens viden (tabel 2) indlæres gennem udenadslære og 
”kopieringsstimulerende adfærd” (Qvortrup 2005, s. 130), og 
kan indlæres i alle tre læringsrum. Dog tilegnes de kognitive 
færdigheder primært i første og tredje læringsrum, mens 
praktiske færdigheder overvejende indlæres i andet og tredje 
læringsrum (simulation). I et transferperspektiv vil den pri­
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Figur 2 
Konkretisering af 

alvorlig og u-alvor-
lig kontekst i den 

kliniske praksis.
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mære pædagogiske tilgang være nær-transfer, idet tydelige 
identiske elementer skal være til stede før den studerendes  
beredskab af 1. ordens viden aktiveres.

2. ordens viden (tabel 2) kvalificerer den studerende til at re­
flektere over praksis, teori og metode og giver den studerende 
mulighed for situeret at bruge sin 1. ordens viden. Her sigtes 
mod analytisk og strategisk adfærd, der styrker den studerendes 
evne til at anvende og forstå metoder og teorier i professionen.

Specielt fra uddannelsens andet år fokuseres målrettet på 
2. ordens viden, både på professionshøjskolen og i den klini­

ske praksis. Antallet af identiske elementer træder i baggrun­
den til fordel for nye læringsmetoder som f.eks. PBL på profes­
sionshøjskolen og caseorienteret undervisning/simulation i 
den kliniske praksis. De studerende forventes, med langt høje­
re grad af selvstændighed, selv at problemløse i alle tre læ­
ringsrum.

3. ordens viden understøtter dels evnen til at indgå i tvær­
fagligt samarbejde, dels håndteringen af komplekse praktiske 

og/eller udviklingsorienterede problemstillinger. Denne gene­
reres primært i uddannelsens sidste faser. Det tredje lærings­
rum har afgørende betydning for den studerendes tilegnelse 
af 3. ordens viden, idet denne vidensform kræver et højt ni­
veau af kognitive kompetencer, faglig sparring og refleksion. 
Der kan stilles spørgsmål ved, om mange studerende overho­
vedet vil nå dette vidensniveau, hvis den kliniske uddannelse 
udelukkende lå placeret i andet læringsrum.

Integreres vidensformerne med definitionen på professions­
bachelorgranden i den danske kvalifikationsramme for videre­
gående uddannelser (2008) kunne en tolkning se ud som i  
tabel 3.

Faktorer med betydning for 
transfer hos den studerende
I det tredje læringsrum kan den kliniske underviser i en tryg, 
simuleret praksis træne den studerende i handlinger, der efter­
spørges i den kliniske praksis. Træningen sikrer, at den stude­

Tabel 2 
Oversigt over hvilke 
videns-former der 
aktiveres i de tre 
læringsrum i en 
idealtypisk model.

Tabel 3.  
Sammenfatning af 
Qvortrups videns-
former og definitio-
nen på professions-
bachelorgraden i 
den danske kvalifi-
kationsramme for 
videregående ud-
dannelser (Qvor-
trup 2005; Under-
visningsministeriet 
2008; Aarkrog 
2010).

»
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rende oplever, at der i praktikken er en efterspørgsel af den 
studerendes færdigheder og kompetencer, dvs. influerer posi­
tivt på den studerendes self-efficacy og motivation.

Bandura fremhæver fire processer, der fremmer denne mo­
dellæring nemlig opmærksomhed, fastholdelse, realisering og 
motivering (Bandura,1996). Den kliniske underviser kan med 
sin både faglige og pædagogiske viden understøtte den stude­
rendes transfer ved at sikre, at den studerendes opmærksom­
hed i forhold til arbejdsopgaverne vækkes, og at opgaverne er 
af en karakter, der kan adapteres i den studerendes kognitive 
strukturer. Et springende punkt er, om den studerende får mu­
lighed for at realisere den adapterede adfærd, idet motivatio­
nen øges af anerkendelse fra praktikken, når den studerende 
er i stand til at udføre opgaven, dvs. den studerendes kompe­
tence anerkendes som at være af afgørende betydning for 
praksis.

Transferklimaets betydning
At kunne gennemføre en handling med succes påvirker den 
studerendes tro på, at hun kan repetere handlingen, en videre­
udvikling af handlingen eller andre beslægtede handlinger i 
positiv retning. At kunne dekonstruere, problemløse og  
rekonstruere en proces i praksis vil forbedre den studerendes 
self-efficacy.

Aarkrog (2003) refererer til Salomon og Globersons beskri­
velse af begreberne ”mindfulness”, evnen til at være omhyg­
gelig og opmærksom samt ”the zone of proximal learning”, 
forskellen mellem det den studerende kan, og det den stude­
rende viser i praksis: ”Undervisning, der styrker personens 
”mindfulness”, kan mindske denne zone. En central problem­
stilling er derfor, hvordan mindfulness kan udvikles og styrkes 
i forbindelse med læreprocesser og successivt i forbindelse 
med transfer” (Aarkrog 2003, s. 45).

Det er essentielt, at den kliniske praksis tilbyder de stude­
rende den legitime perifere deltagelse, der ligger til grund for 
udviklingen af de studerendes handlekompetencer i praksis. 
Legitimitet kan ifølge Aarkrog defineres som, ”at de nyankom­
ne skal behandles som potentielle medlemmer af praksisfæl­
lesskabet” (Aarkrog 2003, s. 94).

Den kliniske praksis er styret af driftsmål, der skal indfries. 
Ofte er dette nemmest, hvis studerende og nye kollegaer hur­
tigst muligt bliver en reproduktion af det eksisterende perso­
nale. Bioanalytikerunderviserne har derfor en vigtig opgave i 
at sikre, at ny viden og undren over eksisterende procedurer, 
der bringes ind i afdelingen via de studerende, sættes i spil i 
praksis.

Responderer bioanalytikerne i den kliniske praksis positivt 
på den studerendes forsøg på relationsdannelse, inkluderes 
den studerende lettere i praksis. Bioanalytikeruddannelsen 
sikrer dette i det tredje læringsrum, hvor den kliniske under­
viser fungerer som den studerendes ambassadør relateret til 
praktikkens andet læringsrum.

Mulighederne i tredje læringsrum
I første og andet læringsrum (figur 2) møder den studerende 
dels det skolastiske og dels det non-skolastiske paradigme 
(Wackerhausen 2004). Teori alene sikrer ikke en effektiv pro­
blemløsning, hvis bioanalytikeren ikke evner at omsætte den­
ne til kompetencer i praksis. Ligeledes har den situerede prak­
sislæring sine begrænsninger, da megen praksisviden er tavs 

viden, der i yderste konsekvens kan vise sig at være forældet. 
Den kliniske underviser fokuserer i tredje læringsrum på både 
uddannelse og produktion, så paradigmerne samles i et.

Det tredje læringsrum er optimalt relateret til håndteringen 
af de studerendes forskellige niveauer af viden, færdigheder 
og kompetencer, når de møder den kliniske praksis. På de før­
ste moduler i bioanalytikeruddannelsen er udfordringen om­
kring transferproblematikken størst. Konvergensen mellem 
henholdsvis undervisningen på professionshøjskolen og den 
kliniske praksis kan være svær at få øje på for de studerende. 
Modulerne 2 og 3 er udelukkende teori, hvor der primært un­
dervises i naturvidenskabelige basisfag, som kan være svære 
at referere til på det kliniske modul 4. Men den basale under­
visning og færdigheder er nødvendige for den studerendes 
faglige progression.

Den kliniske underviser styrer og tilrettelægger pædagogik­
ken, så den matcher den enkelte studerendes læringsstil, og 
øger dermed muligheden for den studerendes aktive deltagel­
se, hvilket kompenserer for produktionens, andet læringsrums, 
reducerede muligheder for dette. Den studerende opmuntres 
til at reflektere over egen handlekompetence i et trygt og un­
derstøttende miljø.

Fejl betragtes som en unik kilde til at stoppe op og reflektere 
over proceduren i et miljø, hvor tiden ikke er den begrænsende 
faktor for processen. Den studerende opfordres til at ”dele” 
sine fejl med medstuderende, idet der ligger en uvurderlig  
kilde til læreprocessen i disse refleksioner, der ikke kan kon­
strueres på forhånd.

Den kliniske underviser arbejder på at skabe billeder, der 
kan understøtte den teoretiske viden fra professionshøjskolen. 
Dette i overbevisningen om, at det er kombinationen af bille­
der og teoretisk viden, der understøtter transfer. I processen 
tages også hensyn til den studerendes anciennitet i uddannel­
sen. ”I udviklingen fra novice til ekspert overføres noget for­
skelligt i forbindelse med de forskellige trin i denne udvikling. 
Transfer skal altså ses i forhold til personens professionelle og 
faglige udvikling, idet det, personen overfører, ændrer sig i takt 
med hans udvikling fra novice til ekspert” (Aarkrog 2003, s. 45). 
Denne refleksion beskriver kernen i de didaktiske muligheder, 
der relateret til arbejdet med transfer muliggøres i det tredje 
læringsrum.

Kvalitetssikring af undervisningen i kliniske praksis 
– et centralt opmærksomhedspunkt for fremtidens 
sundhedsuddannelser
Artiklen argumenterer dels for, at bioanalytikeruddannelsens 
tredje læringsrum har afgørende betydning for, at der opstår 
transfer mellem teori og praksis, dels for at tilstedeværelsen af 
transfer er bestemmende for, i hvilken grad læringsudbyttet 
på professionshøjskolerne omsættes til viden, færdigheder og 
kompetencer.

Det tredje læringsrum ekspliciterer praksis´ konkrete for­
ventninger til den studerendes viden og færdigheder, hvilket 
er afgørende for, om disse udvikles til kompetencer. Den klini­
ske underviser kan via didaktiske refleksioner, planlægge og 
justere læringsprocessen således, at den målrettes den enkelte 
studerendes kognitive kompetencer. Nogle studerende møder 
praksis på et kognitivt niveau, hvor fjerntransfer forholdsvis 
gnidningsløst indtræffer, mens andre studerende har behov 
for støtte til at sekvensere læringsprocessen og indlære med 

DET TREDJE LÆRINGSRUM

TRANSFER // DET TREDJE LÆRINGSRUM



7

et stort element af nær-transfer. Det tredje læringsrum åbner 
for muligheden for at understøtte begge former for transfer og 
for at tydeliggøre sammenhænge mellem teoretisk viden og 
arbejdsopgaverne i praksis, dvs. den studerende opnår forstå­
else for, hvad hun skal lære.

Set i lyset af praksis´ driftsorienterede perspektiv kan det 
tredje læringsrum vise sig at være den studerendes eneste 
mulighed for teoribaseret refleksion i tilknytning til udførel­
sen af de enkelte arbejdsopgaver. Det er her teori og praksis 
flettes sammen og perspektiveres på et højt fagligt niveau, i si­
multantræningen i det trygge og understøttende miljø, som 
læringsrummet repræsenterer. Det er her bioanalytikerunder­
viseren kan vurdere, hvilket vidensniveau undervisningen 
skal tage udgangspunkt i hos den enkelte studerende med det 
mål, at den studerende møder praktikken med et højt niveau 
af self-efficacy og kan være sikker på, at hendes viden, færdig­
heder og kompetencer matcher praksis´ efterspørgsel.

Sundhedskartellet udsendte i september 2014 rapporten 
”Kompleks fremtid og refleksive sundhedsprofessionelle – Om 
videreudvikling og forbedring af sundhedsuddannelserne”. 
Heri konkluderes bl.a.: ”Der er under alle omstændigheder et 
klart behov for, at uddannelsen i klinikken kvalificeres i for­
hold til økonomiske incitamenter, organisering og læring. I for 
mange tilfælde er kvaliteten af uddannelsen i klinikken gan­
ske enkelt for lav” (Sundhedskartellet 2014).

Bioanalytikeruddannelsens organisering må repræsentere 
en oplagt inspirationskilde for dette arbejde.

Understøttelse af samspillet 
mellem de tre læringsrum
Bioanalytikeruddannelsens unikke organisering (figur 3) tilgo­
deser dels, at den studerende støttes i at performe på individ­
niveau, dels at den studerende bibringes viden om sundheds­
væsenet, der fører til performance på organisatorisk plan.  
Dette søges sikret organisatorisk i et triangulerende samspil 
mellem professionshøjskole, den kliniske praksis og regioner­
ne. Den kliniske undervisers mulighed for at skabe transfer 
mellem teori og praksis understøttes af uddannelseskoordi-
natorer/-konsulenter med en stor berøringsflade med profes­
sionshøjskolen. Overordnet set er der, via uddannelseskoordi­
natorerne, én kommunikationskanal fra professionshøjskolen 
til hele den kliniske praksis (figur 3, A) samt modsatte vej (figur 
3, B). Dette fritager den kliniske underviser for en del admini­
strative opgaver, idet relevante informationer af praktisk og 
organisatorisk karakter formidles direkte til den enkelte un­
derviser fra uddannelseskoordinatoren (figur 3, A). Den klini­
ske undervisers arbejde forsøges således understøttet ved en 
form for organisatorisk transfer, der skal sikre, at undervise­
rens ressourcer primært dedikeres den studerende.  

 

Figur 3 
Bioanalytikeruddannelsens  
organisering med illustration 
af den organisatoriske kompo-
nent i en idealtypisk model.
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